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schließlich	 mit	 audiovisuellen	 Interaktionsdokumenten.	 Sie	 trägt	 damit	 der	 faktischen	
Komplexität	von	Interaktion	Rechnung	und	fokussiert	die	eingesetzten	Ressourcen	einer-
seits	 im	Hinblick	 auf	 ihre	 fallspezifischen	 und	 situativen	 und	 andererseits	 hinsichtlich	
ihrer	allgemeinen	Bedingungen	und	Relevanzen.	Mit	der	Substitution	verbaler	Interakti-
onsdokumente	durch	Videoaufzeichnungen	sind	hinsichtlich	der	Gegenstandskonstituti-




nation“	 (Schmitt	 2007c),	 „Situationseröffnungen“	 (Mondada/Schmitt	 2010)	 „Raum	 als	 interaktive	
Ressource“	(Hausendorf/Mondada/Schmitt	(Hg.)	2012)	sowie	die	monografische	Darstellung	„Körper-
lich-räumliche	Aspekte	der	Interaktion“	(Schmitt	im	Druck).









ckeln	 (zum	 turn-taking	 siehe	 beispielsweise	 Schmitt	 2004	 und	 Mondada	 2006).	 Wie	
verhält	es	sich	beispielsweise	mit	den	Basiskategorien	„Sprecher“	und	„Hörer“	im	multi-








Der	 Bereich	 der	 multimodalen	 Interaktionsanalyse	 beginnt	 sich	 auszudifferenzieren,	
wobei	sich	aktuell	zwei	Schwerpunkte	videobasierter	Interaktionsanalyse	ausmachen	las-
sen.	 Im	 Bereich	 der	 multimodalen	 Interaktionsanalyse	 gibt	 es	 einerseits	Arbeiten,	 bei	
denen	es	um	die	multimodale	Erweiterung	und	Präzisierung	klassischer	konversations-
analytischer	Fragestellungen	und	Konzepte	geht:	Was	passiert	beispielsweise	bei	der	turn-
Übernahme	 hinsichtlich	 Blickorganisation	 und	 Gestikulation	 (Mondada	 2004,	 2007a,	




Interaktionskonstitution	 als	 komplexes,	 multimodales	 Unternehmen.	 Fragen,	 die	 bei	
einem	solchen	Erkenntnisinteresse	auftauchen,	sind	beispielsweise	die	nach	der	„Ressour-
cenqualität	 von	 Raum“	 (Hausendorf/Mondada/Schmitt	 2012;	 Schmitt	 2012b)	 und	 die	
nach	„Bewegung	als	situierter	Praxis“	(Schmitt/Deppermann	2010;	Hausendorf/Schmitt	
2010;	Schmitt	2012a).
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Forschung.2	Dies	liegt	einerseits	am	Erkenntnisinteresse	der	Didaktik,	dem	keine	konsti-
tutionsanalytische	 Methodologie	 zugrunde	 liegt.	 Andererseits	 hängt	 das	 auch	 damit	
zusammen,	 dass	 die	Art	 der	 Unterstützung	 eines	 Schülers	 von	 sehr	 unterschiedlichen	
Aspekten	und	Bedingungen	abhängt.	Die	konkrete	Realisierung	der	Hilfestellung	reagiert	








fik	 ihres	 Unterstützungsbedarfs.	 Bei	 der	 nachfolgenden	 Analyse	 wird	 das	 fragliche	
Geschehen	daher	nicht	als	Unterstützen	im	Sinne	eines	einseitigen	Handlungszusammen-







struktureller	 Spezifik	 und	 sie	 ist	 darüber	 hinaus	 ausgesprochen	 manifest.	 Der	 Lehrer	
reagiert	dabei	auf	unterschiedliche	Aspekte	des	Schülerverhaltens,	und	die	Unterstützung	
wird	 in	 deutlicher	Weise	 von	 dem	Schüler	 selbst	 „eingefordert“	 und	 hinsichtlich	 ihrer	









Klasse	 entwickelt	 und	 sich	 daher	 unter	 anderen	 Konstitutionsbedingungen	 vollzieht	
(Abschnitt	4,	Transkript	27-52).	





















Bild	2	 	 	 	 Bild	3	 	 	 													Bild	4
	
Der	Aufwärtsbewegung	des	Lehrers	in	den	Stand	folgt	er	mit	seinem	Kopf	und	Blick.	Das	
Blatt	 hält	 er	 nun	 noch	 deutlicher	 aufgerichtet	 in	 seiner	 rechten	Hand	 (Bild	 4).	Marius	
bleibt	auch	weiterhin	auf	den	Lehrer	orientiert	und	koordiniert	sein	eigenes	körperliches	
Verhalten	mit	 dessen	 Bewegungen.	 Nachdem	 der	 Lehrer	 in	 den	 Stand	 gekommen	 ist,	
macht	er	einen	kleinen	Schritt	rückwärts	und	dreht	sich	etwas	nach	rechts.	Sein	Blick	geht	




Bild	5	 	 	 	 Bild	6	 	 	 														Bild	7
	






weg	 nach	 vorne.	Marius	 reagiert	 auf	 diese	 Projektion,	 indem	 er	 den	Lehrer	 nochmals	
namentlich	adressiert	herr weber und	dann	nach	einer	kurzen	Pause	ein	Anliegen	formu-
liert	(-) könnten sie das hier mal durchsehen ob da noch fehler drin sind.	
Gleichzeitig	dreht	er	seinen	Kopf	und	seinen	Oberkörper	weit	nach	rechts.	In	diese	Bewe-









































































01 WE: [(4.0)           ]
02     [liest Steckbrief]
03 WE: JA
Der	Lehrer	 liest	 für	vier	Sekunden	den	Text	des	Schülers.	Marius	hält	während	dieser	









04 WE: allerdings des einzige was (---)



















	 	 	 	 	 							




menhang	mit	 dem	Zeigefinger	 seiner	 linken	Hand	 den	Text	 des	 Schülers	 berührt,	 der	
bereits	auf	dem	Tisch	liegt,	kann	Marius	diese	fokussierende	Gestikulation	des	Lehrers	
verfolgen	(Bild	11).8	Beide	sind	nun	in	ihrer	Körper-	und	Blickausrichtung	parallelisiert	





eine	 durchgehende	 Vermeidung	 der	 expliziten	 Formulierung	 der	 Fehlerhaftigkeit	 des	
Steckbriefes	und	der	Benennung	des	Schülers	als	Urheber	dieser	Fehlerhaftigkeit.	Dies	
wird	nicht	nur	im	Auslassen	eines	negativen	Elements	deutlich,	sondern	auch	im	deskrip-




kiert,	 sondern	 in	 diesem	 geteilten	 Fokusbereich	 relativ	 zu	 den	 etablierten	 thematisch-pragmatischen	
Relevanzen	für	den	Schüler	verdeutlichend	aktiv	wird.



















07 WE: wegen dem 
08     wenn man sie
	 	 	 	 	 								Bild	13
09     wenn man die sachen zählen kann
10     dann heißt es many 
Dieser	Projektion	folgt	der	Lehrer	jedoch	nicht,	sondern	beginnt	mit	wenn man sie	eine	
neue	Äußerung,	die	deutlich	als	Neustart	konzipiert	ist.	Er	behält	die	Eröffnungsstruktur	
wenn man	der	Äußerung	bei	der	nachfolgenden	Fortsetzung	wenn man die sachen zählen 
kann	bei.	In	dieser	neuen	Äußerung	wird	jedoch	die	Substitution	eines	Elementes	deut-




Marius	 beginnt,	 seinen	 Text	 nach	 den	 vorangegangenen	Ausführungen	 zu	 korrigieren	
(Bild	13).	Die	eröffnete	wenn-dann-Struktur	wird	mit	der	Fazit-Formulierung	dann heißt 















11 WE: und tore kann man ja zählen
12     ne?
13 MA: ja
14 WE: ja.
Der	 fallspezifische	Hinweis	und tore kann man ja zählen	 lässt	 sich	problemlos	 an	die	




















Bild	15	 	 																															Bild	16	 	 				 			Bild	17
  
15 MA: many
16 WE: nä: <<buchstabiert>m m a n y> 
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	 	 	 	 	 		Bild	18
18 WE: das ist schön (.)
3.8	 Vororientierung	des	Schülers
		 	 	
	 	 	 	 							Bild	19	 	 	 	 	 						Bild	20	

















Bild	21	 	 	 	 		Bild	22		 	 	 			Bild	23
Bild	21	 	 	 																	Bild	22	 	 	 			Bild	23
20 WE: [(3.2)
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ren	 sowie	 die	 positive	 und	 explizite	Abschlussevaluation	 und	 die	Vororientierung	 des	
Schülers	auf	das	Vorlesen	seines	Steckbriefes.
Insgesamt	zeichnet	sich	das	unterstützende	Verhalten	des	Lehrers	durch	einen	hohen	inter-
aktiven	Aufwand	 aus.	Dieses	Ausmaß	 reflektiert	 als	 „recipient design“	 den	Status	 des	
Schülers	 bzw.	 zeigt	 die	 faktische	Statuszuschreibung	des	Lehrers.	Weiterhin	wird	 eine	
handlungsleitende	Orientierung	des	Lehrers	deutlich,	die	Unterstützung	des	Schülers	über	
die	vollständige	Bearbeitung	inhaltlicher	Fehler	und	Unklarheiten	zu	stellen.	Dabei	steht	
das	 körperliche	Verhalten	 des	 Lehrers	 im	Dienste	 der	 deutlichen	 und	 kontinuierlichen	
Symbolisierung	seiner	Orientierung	auf	und	Koordinierung	mit	Marius.










ersten	Tischreihe	nach	links	in	Richtung	Lehrerpult	einbiegt:	<<f>okay folks we have ten 
minutes (1.0) ä:hm I would like to: äh hear AS many descriptions As possible; hh and I 









27 WE: MArius (.) would you like to start REAding?




Diese	wird	besonders	dadurch	manifest,	weil	 sie	 sich	beim	Erreichen	 ihrer	maximalen	
Höhe	auf	Kopfhöhe	des	Lehrers	befindet.	Auch	mimisch	wird	die	Orientierung	auf	Marius	
durch	 eine	gekräuselte	Stirn	verdeutlicht.	Der	Lehrer	 bringt	 hier	 also	beim	Aufruf	 des	







	 	 	 	 	 	 	 									Bild	26
28     (3.5)
29 WE: <<h>mh?>
	 	 	 	 							Bild	27
30 MA: <<p>soll ich den [(…)]?>




mit	 dem	 auffordernden	<<h>mh?>	 (Z.	 29).	 Hierauf	 reagiert	 der	 Schüler	mit	 der	 auf	
Deutsch	formulierten	Nachfrage	soll ich den (…),	die	durch	seine	leise	Sprechweise	und	
den	überlappenden	Äußerungsbeginn	des	Lehrers	you	nicht	zu	verstehen	ist.	Der	Lehrer	
fordert	Marius	dazu	auf,	einfach	den	Steckbrief	vorzulesen	you just READ what you wro-
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Blick	zu	haben.	Dies	ist	bei	der	aktuellen	Position	des	Lehrers	in	der	Nähe	von	Marius	




einer	 expressiven	 und	 zunächst	 ausschließlich	 auf	Marius	 orientierten	 bzw.	 für	 diesen	
produzierten	Gestikulation	zurück	(Bild	29,	30).
Bild	29	 	 	 	 								Bild	30
	




er	auf,	laut	zu	sprechen	and speak LOUDly please okay;.	Motiviert	wird	dieser	Hinweis	









34 WE: <<f> and the others are quiet
35     so we can understand Marius- okay;>
Dies	wird	auch	durch	seine	Hinwendung	zur	Klasse	und	die	laut	realisierte	Aufforderung	
























38 WE: he plays [soccer]



















41 MA: he has ähm shot many (.) goals for germany 
42     in the wm twothousandsix; (--)
																																						
	 	 	 	 	 					Bild	33
43 WE: in the worldcup twothousandandsix (.) yes;
Hinsichtlich	der	Korrektur	sind	zwei	Punkte	interessant.	Zum	einen	verzichtet	der	Lehrer	
weitgehend	auf	Kontrastivität	 zur	Verdeutlichung	von	 richtig	und	 falsch.	Zum	anderen	
korrigiert	er	nur	einen	von	zwei	Fehlern.	Er	übergeht	nämlich	den	falschen	Tempusge-





44 MA: he was a player of werder bremen
45     (1.6)
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	 	 	 	 	 				Bild	34
47     (2.1)
48 MA: and now he plays for bayern münchen
49 WE: mhm? Erol;
4.4.4	 Aufruf	zum	Raten	der	Person	und	Ratifikationseinholung	bei	Marius
Nachdem	Marius	mit	and now he plays for bayern münchen	 die	 fehlende	 Information	
nachgeliefert	hat,	wendet	sich	der	Lehrer	wieder	der	Klasse	zu	und	ruft	einen	Schüler,	der	
sich	bereits	seit	einiger	Zeit	gemeldet	hat,	zur	Nennung	des	Spielers	auf	(Z.	49	Erol?).	
50 ER: äh miroslav klose
 
	 	 	 	 	 			Bild	35










Markierung von Hilfsbedürftigkeit durch den Schüler
Der	Schüler	dokumentiert	 seinen	Unterstützungsbedarf	 in	der	zweiten	Phase	vor	allem	
durch	die	Verzögerung	des	Vorlesens,	die	explizite	Nachfrage	zum	Vorlesestart	und	durch	
eine	 sehr	 leise	 vorgetragene	 Präsentation	 des	 Steckbriefes	 und	 eine	 Orientierung	 auf	
schnellen	Abschluss.	Letztere	führt	dazu,	dass	er	vergisst,	einen	Teil	des	Steckbriefes	vor-
zulesen,	und	sehr	früh	sein	Blatt	mit	der	Textseite	nach	unten	ablegt.














sentierenden	 selbst	 ohne	Hilfe	 zu	 vertreten:	 Er	 spricht	 zu	 leise	 und	 vergisst	 relevante	
Informationen.	Ergänzt	wird	seine	Unterstützung	des	Schülers	durch	eine	Nähe-Distanz-





5. Unterstützen als professionelles Handeln
„Unterstützen	im	Gespräch“	wurde	als	gesprächsrhetorisches	Verfahren13	zur	Bearbeitung	
lokaler	 interaktiver	Anforderungen	 in	 Schmitt	 (1998)	 untersucht.	 Unterstützen	 wurde	
dabei	einerseits	in	seiner	interaktionsstrukturellen	Spezifik	rekonstruiert	und	andererseits	
hinsichtlich	seiner	sozialen	Implikationen	analysiert.	Im	Unterschied	zur	hier	analysierten	
Unterstützungsinteraktion	 im	 Unterricht	 zeichnete	 sich	 die	 empirische	 Grundlage	 der	
damaligen	Untersuchung	durch	eine	grundsätzliche	Egalität	der	interaktiven	Beteiligungs-
13	 Zum	 gesprächsrhetorischen	 Ansatz	 siehe	 Kallmeyer	 (1996)	 und	 als	 methodische	 Exemplifizierung	
Kallmeyer/Schmitt	(1996).
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Signalisierung	 von	Unterstützungsbedarf	 eines	 anderen	Beteiligten	 reagieren,	wird	 die	















vanz	 der	 Präferenz	 für	 interaktive	 Selbstvertretung	 als	 primäre	Handlungsorientierung	
relativieren.	Im	gemeinsamen	Wissen	der	am	Unterricht	Beteiligten	ist	verankert,	dass	es	
Bestandteil	 des	 pädagogischen	Auftrags	 des	Lehrers	 ist,	 nicht	 nur	 in	 ganz	 allgemeiner	
Weise	Schüler	beim	Lernen	und	bei	der	Wissensvermittlung	zu	unterstützen.	Er	hat	darü-











professionelles	 Handeln“	 bezieht	 sich	 ausschließlich	 auf	 die	 Organisation	 der	 lokalen	
interaktiven	 Beteiligung	 des	 Unterstützten.	 Unterstützen	 ist	 auch	 im	 professionellen	
















ersichtlich,	 dass	 sie	 in	 der	Dyade	 primär	 auf	 die	Herstellung	 und	Symbolisierung	 von	
Nähe	und	Ko-Orientierung	ausgerichtet	sind.	Der	Lehrer	steht	so	nahe	bei	dem	Schüler,	













Unterstützung	 auch	 noch	 bei	 der	 Rückführung	 zum	 Unterricht	 nach	 dem	 Intermezzo	
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